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きく分けて 2つの事が出た。1つ目は沸騰 ・蒸発 ・湯
気など，後の単元「水のすがた」に関わることへの気
づきである。2つ目は，「鍋とお湯を比べると鍋の方が
熱い」「部屋があたたかくなった」などあたたまり方の
ちがいに関する気づきである。子どもたちには，これ
から後者の方を調べていくことを伝え，「鍋（金属）とお
湯（水）と部屋（空気）のあたたまり方は違うのだろうか」
という本単元に関連する課題を設定することができた。
次時からは，金属 ・水・空気の順にあたたまり方を
調べていく。また，あたたまり方とは別に子どもたち
は冷え方も気になるようであった。前単元の「ものの
温度とかさ」の学習で，あたためた時のことだけでな
く，ものを冷やした時についても考えたからであろう。
改めて，もののあたたまり方と冷やし方について学習
していくことを確認した。（表2)
また，単元の導入だけではなく ，子どもたちの思い
を受け止めることで，子どもたちの「追究したい」と
いう思いが高まった場面が以下である。第5時の授業
の様子である。
（水の冷え方を調べ考えたことを交流する揚面）
ゅう ：水はあたたまり方と冷え方で方向がちがう
と思う。
ひろ ：えっとねゆうくんは「7J<1誌栞たまり方
と冷紐はちがう」って言ったやろ？でも
ね，ぽくば司じやと思うんよ
C ; どうして？
ひろ ：だって逆になってるだけやもん。
はなこ ：ひろが言いたいことわかる。今かいだイメ
ージ図をひっくりかえすと全く同じになる。
T : 確かめてみようか。
Tがホワイトボードに固をかき，実際にひっくり返す。
C : ほんまや！一緒になった。
はなこ：もっとくわしく知りたいから．今度は水を
下から冷やした時茂釦こを調べたい。
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C : 調べてみたい。
ひろの下線部の発言を受けて，子どもたちがゆうの
発言をより深く考えるようになった。「どっちが正しい
のか？」「ゆう？ひろ？」子どもたちは自分の事として
考えることができていた。その結果，「確かめてみたい」，
という思いをもち，はなこの下線部の発言そして，
その発言に肯定的なつぶやきが続く結果になった。
工 ：次の苛晶実験をやってみよう。そしたら一
度，水を下から冷やしたらどのように冷えて
いくの力予想たててよ
りん ：水を下から冷やしたら私は下から冷えていく
と思います。冷えた水は重いと思うからです。
ゆな ：私は上から冷えていくと思います。あたたま
り方と同じように冷えると思うからです。
子どもたちの様子から，はなこの言っていた実験を
調べてみたいという思いが高まっていることが伝わっ
てきた。そこで，下線部のように次時の課題を設定し
た。その後の予想を立てる場面でもこれまでの実験を
ふり返り ，自分なりに論理立てながら考えていた。元々，
単元計画にいれていなかった実験であったが，この時
の子どもたちの様子から， 子どもの思いを受け止めて
よかったと考える。はなこの言う実験をしなかった場
合を考えると， きっと子どもたちは，「与えられた実験」
と感じていたであろうからである。もちろん，学習に
無関係の実験では意味がない。今回の実験は，対流の
本質にせまるのに必要だと判断したため，はなこの実
験を採用した。
4. 3. 本単元における子どもの論理とズレ
本単元における子どもの論理と現象のズレ，新しく
構築する考えの様子を以下のように定義した。（表3)
表3 本単元にける子どもの論理とズレ
≪子どもたち 金属が熱した ところから順にあたた
の論理> まっていくのと同様に，水も熱したと
ころから順にあたたまっていく。
<実際に目に 水を入れたビーカーをあたためたと
する現象≫ きに，熱源に近いところからあたたま
らずに，上からあたたまっていく。
≪新しく構築 あたたまった水は上へ動き，元々上に
する考え> あった水が下におしだされる。その繰
り返しで全体があたたまる。
金属のあたたまり方を学習した後子どもたちは，
水も金属と同じようにあたたまると考えるだろうと仮
定した。もしかしすると，風呂での経験からあたたか
いお湯は上にたまることを知っている子どももいるか
もしれないが，追い炊き機能付きのお風呂が普及した
現代では，ほとんどの子どもたちにその経験がないと
考えたからである。その子どもたちの拠り所となるの
が，金属をあたためたときに獲得した考えである。そ
の考えと違う現象に出合うことで，子どもたちの中に
「なぜ」が芽生えるであろう。「なぜ」がきっかけで調
べたいという学習意欲につながると考えて仮説した。
実際，学びの足あとの振り返りの様子から，子ども
たちの 「なぜ」という思いが 「調べてみたい」という
理科で必要な学習意欲に関係していることがわかる。
（詳しい事は4.l. のあやかの変容の部分に記載）
5 成果と課題
子どもたちの思いを大切にすることで，子どもたち
が単元を通して学習意欲が継続する授業の創造を目指
した。子どもたちが，単元の終末になっても 「なぜ」
「どうして」という思いをもっていたり， 「調べてみた
い」と学びの足あとやノートヘの記述していたりした
様子から一定の成果を感じている。授業をつくる上で
意識した，子どもの思いを受け止めることだけではな
く，学びの足あとの活用や子どもの論理をひっくり返
すしかけも機能したと感じている。
また，理科の授業を成立させるためには，どの子も
発言できる空間すなわち温かい学級風土であること
が大前提である。4. 2. の授業記録にあるひろは，
はなこの後押しで，授業の核となる発言ができた。学
級風土づくりの重要性を再認識した点も今回の成果だ
と感じている。
しかし，この取り組みには課題もある。子どもたち
自身が新たな実験を見いだすことも大切だが，実験が
増えれば増えるほど授業の時間が必要になってくる点
である。時間は有限である。今回の実践では大きく時
間を要してしまっ↑こ子どもの思いをよ り質の高いも
のへと引き上げるような授業の創造が必要だと感じた。
それも教師のひいたレールをいくのではなく ，子ども
たち自ら論理立てて考え，実験を計画していくような
授業である。今回，題材に課題があったのか，発問に
疇があったのか，みとりに課題があったのかはまだ
見えていないが，この辺りの研究を今後の課題とした
Vヽ
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